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Wychowanie, jako zagadnienie stosunku zyjącego pokolenia 
do przyszłego i jako wyraz dążności przygotowania przyszłego 
pokolenia do pewnych form życiowych, jest integralną częścią 
każdego światopoglądu. Problem celów wychowania w pierwszym 
rzędzie pozostaje w związku z założeniami etycznemi środowiska, 
z jego przeświadczeniem o tem, jak człowiek w zbiorowości żyć 
winien, jakie formy ludzkiego bytowania są najwłaściwsze, jakie 
jest dobro społeczne, oraz jednostki więc z wyobrażeniami norm, 
które opanowują psychikę społeczną i tworzą w związku z danem 
podłożem materjalnem rygory i prawa ludzkiego bytowania. 


Gdy chcemy świadomie urobić podrastające pokolenie do 
szczęśliwego pożycia na ziemi w duchu przyrodzonych mu ten- 
dencyj wewnętrznych i warunków zewnętrznych, musimy, rzecz ko- 
nieczna, nasze usiłowania poprzedzić analizą szczegółową naszego 
poglądu na życie społeczne, na celowość jego urządzeń, na we- 
wnętrzną sprężynę jego działań, na wytyczne jego postępu. 
Cele wychowawcze pokolenia są jakby etycznem credo jego, 
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i jego formy i na kierunek ich koniecznego rozwoju. To, co w 
etycznych poglądach, środowiska jest trwałym i istotnym elemen- 
tem, staje się celem wychowawczym. Bez sformułowania celu 
wychowania — oczywiście mowa nie o słownem sformułowaniu, 
lecz o samej świadomości — niema wychowania, istnieje wówczas bądź 
chaos wychowawczy, bądź stan, istniejący u ludów prymitywnych, 
gdzie młode pokolenie wdraża się do prymitywnych form bytowania 
bez specjalnych usiłowań, celowo zorganizowanych przez społe- 
czeństwo. Cele wychowania, jakie pokolenie sobie postawiło 
lub wybitna indywidualność społeczeństwu przedstawiła do przy- 
jęcia jako wzór, są wynikiem i reasumowaniem określonych po- 
glądów etycznych i wyobrażeń o dobru społecznem i jednostki, dla- 
tego też z każdego światopoglądu etycznego można wyłuskać 
bez trudu pewne postulaty wychowawcze jako konieczną konse- 
kwencję. Albowiem zwolennik określonego poglądu etycznego 
i stałych zasad etycznych już z natury samego swego etycznego 
` nakazu wewnętrznego pragnie widzieć społeczeństwo, hołdujące 
tym samym, co on, zaśądom etycznym i powodujące się niemi 
: w swem życiu*codziennem, chciałby prawdopodobnie się przyczy- 
nić do wdrażania społeczeństwa w formy życiowe, które uznał 
za wskazańe, przestrzegać przed zboczeniem z drogi, uznanej 
” przez siebie za właściwą. Nawet w wypadku — już bardziej teoretycz- 
nym — gdyby pewien myśliciel był przeciwnikiem społecznie zorga- 
nizowanego wychowania, uważając, że chybi swemu celowi lub że 
jest zbędne, nie byłoby jednak niemożliwością wysnuć z jego 
etycznego poglądu pewnych celów wychowawczych, czyli można 
byłoby i wtedy wskazać na pewne etyczne formy bytowania, ja- 
kie pragnie widzieć u przyszłego pokolenia. Możemy więc przy- 
jąć, że każdy pogląd etyczny z konieczności narzuca pewne ide- 
ały społecznego bytowania, które można uważać za cele wychowa- 
nia, wynikające z danego poglądu. 


Jeżeli zagadnienie celów wychowania jest w pierwszym rzę- 
dzie zagadnieniem etycznem, to zagadnienie środków wychowania, 
a zatem także i nauczania, jest problemem psychologicznym i po- 
znawczym. Należą tu zagadnienia w rodzaju następujących: ja- 
kiemi środkami należy wpływać na duszę ludzką i czy można ją 
wogóle urobić w pewnym kierunku, postawionym sobie za cel, 
jaką rolę odgrywają w procesie kształtowania się jaźni ludzkiej 
przyrodzone skłonności i jaką rolę celowe wychowanie, jakie zna- 
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czenie dla urobienia charakteru ma nauczanie t. j. udzielanie do- 
rastającemu człowiekowi owoców wiedzy i kultury przeszłych po- 
koleń jego narodu i ludzkości, jakie powinno być nauczanie ze 
względu na wybór materjału naukowego oraz na przystosowanie 
do celów wychowania i wieku młodzieży, jak powinno się odby- 
wać wychowanie i nauczanie, aby nie zaciążyły ujemnie na ciele 
i duszy wychowanka. 

Każdy system filozoficzny, który zajmuje się badaniem czło- 
wieka i duszy ludzkiej, musi się ustosunkwać do powyższych za- 
gadnień psychologicznych i poznawczych. 

Pogląd na człowieka i jego psychikę oraz na etyczne pier- 
wiastki w jego duszy łączy się w wielu myślicieli z ich poglądem 
metafizycznym, toteż wynika z pewnych przesłanek, opartych na 
intuicji, które tworzą podstawę metafizyczną poglądu. Dlatego 
też teorja wychowania, nietylko wkracza w zakres zagadnień etycz- 
nych ze względu na swe cele i do sfery problemów poznawczych 
i psychologicznych ze względu na swe środki, ale pozostaje tak- 
że w ścisłym związku z pewnemi założeniami natury metafizycz- 
nej, które tworzą podwaliny światopoglądu ogólnego u danych 
myślicieli. Należy nadmienić, że bardzo wielu myślicieli wielkich 
nie zajęło wyrażnego stanowiska w stosunku do zagadnień wycho- 
wawczych, nie mniej jednak możemy częstokroć ich pogląd na 
wychowanie wydedukować z ogólnego światopoglądu, w którym 
jest utajony. Przystępując do przedstawienia teorji wychowania 
Platona i Arystotelesa, pragniemy zaznaczyć, że obaj wzmianko- 
wani koryfeusze greckiej myśli filozoficznej i twórcy jej rozkwitu 
w systemach filozoficznych poświęcili sporo uwagi zagadnieniu 
wychowania. Nie mniej jednak dla gruntowniejszego ujęcia ich 
poglądów na wychowanie, nie możemy się ograniczyć do intere- 
sowania się li tylko działem myśli filozoficznej, traktującym o wy- 
chowaniu, lecz należy sięgnąć do skarbca ich ogólnego świa- 
topoglądu filozoficznego, aby wydobyć zeń wszystko to, co jest 
w nim istotnego dla teorji wychowania. 


Dla skonstruowania teorji wychowania obu myślicieli należy 
także w znacznym stopniu uwzględnić momenty charakterystyczne 
ich życiorysu, należy poznać ludzi i epokę w najogólniejszym za- 
rysie, by tem lepiej i gruntowniej zrozumieć te myśli i poglądy 
autorów, które powstały na tle życia i bytowania ludzkiego jako 
owoc stosunków panujących lub też jako reakcja na nie. 


Platon jest twórcą wielkiego systemu filozoficznego, który 
obejmuje zagadnienia kosmologiczne i metafizyczne filozofów joń- 
skich i eleackich, jako też zagadnienia antropocentryczne filozofji 
sokratycznej, poglądy pytagorejskie i greckie wierzenia religijne, 
łącząc te różne elementy myśli w jednolity pogląd teleologiczny 
na życie i świat. ‘Urodził się w r. 422 przed Chrystusem z ojca 
Arystona, pochodzącego z rodziny Kodrydów (potomków króla 
Kodra) i matki Periktione, wywodzącej ród swój od prawodawcy 
Solona. Były to pierwsze lata wojny peloponeskiej, nader zna- 
mienny okres w historji Aten, gdy czynom bohaterskim na po- 
lach bitew towarzyszył w kraju rozkwit niebywały literatury i sztu- 
ki, ożywiona działalność oświatowa sofistów i Sokratesa, niezwyk- 
łe podniecenie w dziedzinie życia społeczno-politycznego. Platon 
otrzymał wzorowe wychowanie i już we wczesnej młodości roz- 
czytywał się w Homerze i z zapałem studjował:poglądy Heraklita, 
Eleatów i Anaksaorasa, później przyłączył się do koła Sokraty- 
ków, stawając się gorącym wielbicielem mądrości Sokratesa. Przy- 
jażń Platona dla Sokratesa przetrwała także po śmierci tragicznej 
Sokratesa i znalazła wyraz swój w djalogach platońskich, do któ- 
rych Platon wprowadził swego Mistrza, jako jednostkę czynną 
w djalogu, otoczoną czcią głęboką i wyrażająca najgłębsze praw- 
dy. Po śmierci Sokratesa koło Sokratyków rozpadło się i część 
uczniów schroniła się do Megary, dokąd udał się także Platon. 
Z Megary, gdzie przebywał u swego przyjaciela Euklidesa, przed- 
sięwziął szereg podróży do Cyreny, Egiptu, Azji Mniejszej, do 
tzw. Wielkiej Grecji t. į. do Włoch południowych, gdzie zawarł 
bliższą znajomość z nauką pytagorejską za sprawą Architasa, 
wielkiego filozofa i męża stanu' Tarentu. Przebywał także Platon 
pewien czas na Sycylji, odwiedzał Metapont, Herakleę, Lokri 
i wreszcie Syrakuzy. W Syrakuzach Platon zawarł przyjaźń z Djo- 
nem, bliskim krewnym tyrana Djonizjusza, a za jego pośrednic- 
twem zaznajomił się z tyranem, który okazywał zrozumienie dla 
kultury duchowej i dla filozofów. Łaska tyrana okazała się jednak 
zmienną, toteż niebawem odwróciła się od Platona, którego tyran 
kazał wypędzić z Syrakuz. Po powrocie swym do Aten Platon 
oddaje się pracy naukowej i pedagogicznej, zakładając szkołę fi- 
lozoficzną czyli Akademię (na placu, poświęconym Akademosowi). | 
Po 20-letniej działalności w Akademji Platon powtórnie udał się s 
do Syrakuz, gdzie po śmierci tyrana Djonizjusza wstąpił na tron 4 
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nowy władca, Djonizjusz Młodszy, ten zaś za radą Djona wezwał 
Platona, aby mu dopomógł urządzić sprawy państwowe na pod- 
stawie wiecznych prawd filozoficznych.  Podejrzliwość władcy, 
podsycana plotkami dworskiemi, zwróciła się niebawem przeciw- 
ko Platonowi i Djonowi, ostatniego nawet wypędziła z kraju, na 
skutek posądzenia, że chce sobie przywłaszczyć panowanie. Pla- 
ton rozczarowany opuszcza Syrakuzy, dokąd jednak udaje się po 
raz trzeci, wzywany przez Djonizjusza. Ale i tym razem misja 
Platona zakończyła się niepowodzeniem. Platon wraca wtedy do 
Aten i do działałności swej naukowej i pedagogicznej, pozostając 
twórczym do ostatniego dnia długiego żywota w r. 347 przed 
Chrystusem. 

W życiorysie Platona mamy szereg momentów wielkiej wa- 
gi dla powstania światopoglądu Platona i jego teorji wychowania. 
Przedewszystkiem — przyjaźń dla Sokratesa. Sokrates uważał 
się za karciciela mas i ich wychowawcę, którego zadaniem jest pod- 
nosić masy od ślepego naśladownictwa do świadomego i etycz- 
nego działania. Za takiego miał Sokratesa także Platon. Świa- 
domość, że masa zgładziła Sokratesa, z powodu jej zaślepienia 
i nieświadomości, wywołała w Platonie najgłębszą odrazę do nie- 
ograniczonej władzy mas, które tylko pozornie rządzą, będąc 
w rzeczywistości ślepem narzędziem w ręku demagogów. Z dru- 
giej strony uwielbienie dla Sokratesa utwierdziło go w przekonaniu, 
że wybrane jednostki powinny kierować państwem, powodując się 
prawami rozumu i nakazami czystego serca. Stąd tylko jeden 
krok do postulatu teorji Platona: tworzenia klasy ludzi wybranych, 
godnych, wszechstronnie przygotowanych do rządów w państwie. 


(c. d. n.). 


Rozwój zdolności artystycznych u dziecka, 


na podstawie: „Psychologja twórczości rysunkowej dziecka“. 
St. Szuman. 


1) Wstęp. 

Rozwój rysunkowy dziecka polega na stopniowem przezwy- 
«ciężaniu trudności wewnętrznych i zewnętrznych, jakie nastręcza 
rysowanie. Trudności te leżą głównie w psychice dziecka, która 
nie jest jeszcze dostatecznie rozwinięta, aby ujmować rzeczywis- 
tość, tak jak ją ujmuje dorosły. Rysowanie zwłaszcza u dziecka 
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nie polega na mechanicznem naśladowaniu wzoru natury. Rysu- 
nek dziecka jest tylko symbolem rzeczywistości jej wyrazem a nie 
podobizną. ` 


Przez rysunek, dziecko wyraża się nietylko tak, jak umie, 
lecz wyraża to, co wie i w taki sposób, jak to pojmuje. Dlate- 
go też na rysunki dziecka trzeba patrzeć nietyle jako na nieuda- 
ne próby naśladowania obrazu rzeczywistości, ile raczej jako na 
przejawy jego dziecięcej odrębnie zbudowanej psychiki. 


Dziecko do 10 lat nie rysuje nigdy samorzutnie z natury 
i nie naśladuje jej bezpośrednio w swym rysunku. 


Przedmioty, które dziecko widzi w swej wyobraźni nie są 
wierną i szczegółową kopją rzeczy widzialnych, lecz mniej lub- 
więcej schematycznem uproszczeniem. Rysując podług swej wy- 
obraźni dziecko może narysować tylko tyle, ile się w niej znaj- 
duje, a znajduje się tam tylko niekompletny, uproszczony obraz 
rzeczywistości. Ten niekompletny i uproszczony obraz wyraża 
dziecko graficznie przez schemat. 


Pierwsze schematyczne rysunki stają się zawiązkiem i ośrod- 
kiem rozwoju rysunkowego wogóle. Dziecko rysując przechodzi 
od prymitywnych schematów do bardziej skomplikowanych, to też. 
rozróżniamy trzy okresy w rozwoju rysunków dziecka. 

| okres bazgrania czyli formowania się schematu, 

II okres schematu (ideoplastyka), 

II! okres poschematyczny. 


2) Okres |bazgrania. 

Dzieci zaczynają rysować w różnym wieku, zależnie od tego, 
kiedy dostaną ołówek do ręki i kiedy nauczą się nim w sposób 
właściwy posługiwać, mniej więcej około 20-go miesiąca życia. 
Dziecko nieraz nawet nie patrzy na to co rysuje; kreski powsta- 
ją mechanicznie, bez kontroli oka, dzięki ruchom rytmicznym ręki. 
Bazgrzą początkowo mechanicznie, później w swych bazgrotach: 
zaczynają dopatrywać się podobieństw do tego lub owego przed- 
miotu i wkońcu konstruują rysunki już zbudowane podług wzoru 
przedmiotów rzeczywistych. 

Kształt, rysunku jest początkowo zależny od mechanizmu rę- 
ki, później od całego szeregu umyślnych już ruchów ręki. Wszyst- 
kie te ruchy odbywają się jednak pod okiem dziecka, które ma. 
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móżność śledzić wynik posuwania się ołówka po papierze, następ- 
mie zwraca uwagę na to Co wynika z jego czynności, to jest na 
sam kształt rysunku. 


Pierwszym dowodem, że uwaga dziecka skierowana jest na 
rysunek, jest to, że dziecko już nie przecina jednej kreski drugą, 
lecz umieszcza kreski obok siebie na płaszczyźnie papieru. 


Teraz przed świadomością dziecka staje kształt i forma ry- 
sunku, gdy dotąd miało ono tylko świadomość ruchu i rytmu. 


Rytm jest zasadą początkowego okresu rysowania. 


Decydującym krokiem w kierunku rysowania przedmiotów 
jest rysowanie kółek i wieloboków, czyli zamykanie płaszczyzny, 
papieru w ramki konturu. Rysunkom tym brak jeszcze popraw- 
ności kształtu i linji zupełnie prostych, przeważają zygzaki, jednak 
że linja staje się coraz bardziej określona, a kształt wyraźniejszy 
i zdecydowany. Początkowy rysunek dziecka jest symbolem przed- 
miotów wieloznacznych i dziecko każdy przedmiot może pod nie- 
go podsunąć, gdyż nazwa następuje dopiero po narysowaniu i co 
chwila zmienia się, zależnie od tego, co w danym momencie 
dziecku przyjdzie do głowy. 


3) Okres schematu. 


W 3—4 roku życia, dziecko zaczyna robić porównania mię- 
dzy swemi obrazkami, a przedmiotami rzeczywistemi i z tą chwilą 
odkrywa w rysunku nowy sposób wyrażania, mowę obrazkową, 
mowę kształtów. Rysunek, jako zabawa, nabiera nowego uroku, 
gdyż daje mu dużo zadowolenia i radości. Jest to okres ryso- 
wania schematycznego, który stopniowo rozwija się, wzbogaca 
i doskonali, stanowiąc przejście od okresu bazgrania do okresu 
poschematycznego-naturalistycznego. Jednak w tym okresie dziec- 
ko nie rysuje jeszcze z natury, z modelu rzeczywistego, lecz z pa- 
mięci i wyobraźni. Rysuje to, co wie o przedmiocie, a nie jak 
ten przedmiot wygląda. Model tego przedmiotu w danej chwili 
dziecko ma wewnątrz i w wyobraźni. Ten „wewnętrzny model“ 
jest schematem przedmiotu i to tem dokładniejszym, im dziecko 
ma dokładniejsze wyobrażenie o przedmiocie, im więcej o nim 
wie. Dlatego to rysunki dzieci w tym okresie są tak ubogie, 
proste i naiwne, jak niezupełne są jeszcze wyobrażenia o przed- 
miotach. Dziecku nie idzie o rzetelność form rysunku, ale o ży- 
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we oddanie swoich sił twórczych, a rysunek uważa jako środek 
do wypowiadania, a nie jako cel. Jak dziecko w tym wieku 
szczebiocząc bezustannie, nie dobiera słów, tak nie razi go na- 
iwność i prymitywność jego rysunków. Dziecko nie przebiera 
w doborze tematów swych rysunków, mierzy swe siły na zamiary, 
niema dla niego rzeczy trudnych, zaczyna od najtrudniejszych, 
gdyż pierwszym jego modelem jest człowiek i zwierzęta. Nie 
zdaje sobie sprawy z niedoskofńałości swych rysunków, a z całą 
swobodą, śmiałością i oryginalnością wyraża tę idee. 


Wytworzywszy raz schemat rysunkowy danego przedmiotu, 
np. człowieka, zwierzęcia i t. p. dziecko stosuje go jaknajszerzej. 
I tak schematy przedstawiające dziewczynkę, ptaszka lub psa są 
zbudowane podług schematu człowieka. Stopniowo jednak sche- 
maty te zaczynają różnić się między sobą, gdyż otrzymują więcej 
szczegółowych cech, np. dziewczynkę charakteryzuje kokarda, ko- 
nia — bacik i t. d. Schematy rysunkowe tego samego dziecka 
są bardzo do siebie podobne; różne przedmioty rysuje prawie 
w identyczny sposób. Lecz każde z nich rysuje swe schematy 
z łatwością i automatycznie, tem też tłumaczy się ich monotonia, 
dopiero starsze dziecko zaczyna charakteryzować poszczególne 
postacie na rysunku. 


Stopniowo dziecko doskonali swe zdolności w rysunku. 


Początkowo rysując człowieka czy zwierzę kończyny zastępu- 
je prostemi kreskami, póżniej rysuje dwuwymiarowe, nie uwzględ- 
niając jeszcze zgrubienia uda i ramienia. Dopiero starsze dziec- 
ko rysuje grubsze kończyny w ramieniu i biodrze, a smuklejsze 
u dołu i pojawiają się zgięcia odpowiadające stawom. 


Kontur rysunku pomtmo swej regularności jest jeszcze ogól- 
nikowy. Gdy dziecko spostrzega coraz więcej szczegółów w ota* 
czających je przedmiotach i liczy się z niemi przy rysowaniu, 
wówczas kształt rysunku urozmaica się, a kontur posiada wiele 
konkretnych cech. 


Pierwsze schematy, które rysują dzieci są nieruchome i szty- 
wne. Starsze jednak dzieci zaczynają odczuwać potrzebę urucho- 
mienia postaci, zwłaszcza gdy rysują sceny, które tego wymagają, 
więc w schematach widzimy uruchomienie rąk i nóg, wreszcie tu- 
łowia. 
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Ponieważ dzieci małe nie umieją liczyć, więc w rysunkach 
spotykamy ręce o zbyt dużej, lub zbyt małej liczbie palców, do- 
piero, gdy dziecko nauczy się liczyć, ilość palców u schematów 
staje się poprawna. | 


Schemat spotykamy nietylko w rysunkach dzieci, wiele do- 
rosłych również rysuje schematycznie, są to zanikające reszki da- 
wniejszych czynności psychicznych. Niema w tem nic strasznego, 
gorzej jeżeli dziecko 12-letnie rysuje takie schematy jak 4-letnie, 
wówczas należy sądzić, że dziecko to jest słabo rozwinięte umy- 
słowo. Rysunki dzieci przeważnie, dzięki regularności swego kon- 
turu i zastosowanlu linji prostej, przedstawiają kształty figur 'ge- 
ometrycznych. Jednak dziecko rysuje z wolnej ręki i początkowo 
niewprawnemi ruchami, tak, że linje rysunku są bardziej chwiejne 
i mniej regularne, niż linje figur geometrycznych. 

4) Okres poschematyczny. 


Około 10—12 toku życia dziecko zaczyna krytycznie patrzeć 
na swoje schematyczne rysunki i spostrzega ich naiwność i nie- 
doskonałość. Dziecko skrępowane wiedzą nabytą w życiu i w 
szkole, traci swobodę i naiwność twórczą w rysunku, i patrząc 
na przedmioty, spostrzega coraz więcej cech charakterystycznych 
i zjawisk perspektywy, trudniejszych do ujęcia i oddania rysunkiem, 
aniżeli jego zdolności techniczne na to pozwalają, więc pojawia 
się u dzieci pewien zanik pociągu naturalnego do rysowania. 
W okresie tym dziecko przestaje być dzieckiem, więc i w rysun- 
ku pragnie wyrażać się już inaczej i przedstawiać obraz przed- 
miotu takim, jak widzi jego oko. 

Następuje zwrot ku naturalizmowi, ale ten rozwój w kie- 


runku naturalizmu jest jeszcze niezupełny, gdyż dziecko nie po- 
siada znajomości perspektywy, skrótów i światłocieni. 


Schematyczne rysunki dziecka stale się rozwijają, ulepszają 
i nabierają charakterystycznych cech postaci, czyli zmieniają się 
na rysunki typowe, bliskie rzeczywistości. 

Dziecko, obserwując przedmioty, porównywa z niemi swoje 
rysunki i spostrzega, że przedmioty te są zupełnie inne, niż jego 
schematyczne obrazki. Zaczyna kopjować. 


Dotąd dziecko nie kopjowało, schemat był jego dziecięcym 
sposobem wyrażania przedmiotu rysunkiem. Dziecko tworzące 
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schemat myśli, wyobraża i kombinuje, gdy zaczyna kopjować za- 
biera się do pracy mechanicznej, która ćwiczy oko, rękę i budzi 
zmysł obserwacji, lecz tamuje rozwój samodzielności. 


5) Rozwój rysunków w kierunku estetycznym. 


Dziecko żyje w świecie marzeń które są wyobrażeniami 
spełnionych życzeń. Obcuje z rzeczywistością bawiąc się, więc 
zabawa rozwija się na podłożu pewnych pragnień, które w zaba- 
wie ziszczają się, zabawa zatem dla dziecka staje się spełnieniem 
marzeń. : 


Rysunki są również pewnego rodzaju zabawą. Dziecko rysu- 
je bo to mu sprawia przyjemność, bo to je bawi. Rysunek speł- 
nia jego życzenie, znajduje w nim zadowolenie, jest szczęśliwe 
w swej zabawie, więc prymitywność własnych rysunków nie razi 
je. Dziecko rysuje nie dla posiadania rysunku, a dla zabawy, ta 
zabawa polega na zbliżaniu się rysunku do obrazu rzeczywistoś- 
ci, oraz na odtwarzaniu przeżyć, pragnień i ideałów dziecka. Nie 
model lecz wyobraźnia, fantazja i przeżycia kierują dzieckiem ry- 
sującem. Rysunki dziecka mają nieraz wielki urok, lecz dziecko 
tworząc nie wychodzi ponad poziom sztuki dziecięcej. 


Sztuka plastyczna dziecka jest sztuką o charakterze wybit- 
nie ornamentacyjnym i dekoracyjnym. Rytm w sztuce plastycz- 
nej polega na perjodycznem powtarzaniu tego samego pierwiast- 
ka, jakim są: proste, kreski i kółka, tworząc całość otrzymuje 
z nich grupę, szereg i t. d. 


Dziecko rysuje rytmicznie, lecz nie z zamiarem dekoracyj- 
nym, łącząc kreski i kółeczka otrzymuje pewien ornament, a dzie- 
je się to jeszcze nieświadomie. 


Dopiero wówczas, gdy kresek i kółek używa dziecko z wy- 
raźnym zamiarem zdobienia niemi rysunku, działa zmysł dekora- 
cyjny. Rytmika również jest mimowolna i wynika z powtarzania 
tych samych pierwiastków figur. To samo dzieje się z układem 
kompozycji. Dla dziecka jest łatwiej zszeregować przedmioty 
danej kompozycji, niż rozmieszczać je w sposób naturalistyczny. 


W rysunkach dekoracyjnych, dziecka 6—8 letniego przewa- 
ża ornament geometryczny, od 8 roku życia przeważają motywy 
naturalistyczne, a od 10—12 rytmiczny podział staje się wyraź- 
niejszy i bogatszy w odmiany, występuje ornament roślinny. Ry- 
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sunek ornamentacyjny powstaje u dziecka przypadkowo, przez 
powtarzanie kilkakrotne na tej samej kartce papieru jednego i te- 
go samego zadania. 


Już 6—8 letnie dziecko z kilku elementów figuralnych kom- 
ponuje szereg, w którym poszczególne elementy przeplatają się 
rytmicznie, a niestóre z nich wyróżniają się wielkością i kształtem. 


Postacie, rośliny i przedmioty rysowane przez dziecko, są 
niezwykle regularne, symetryczne i zrównoważone. Jest to wy- 
nik schematyzmu rysunkowego dziecka, oraz poczucia estetyczne- 
go. Dziecko znajduje więcej upodobania w regularnych i syste- 
matycznych kształtach, niz w takich, których budowa jest zawiła 
i nieharmonijna, Jednak dziecko wszystkie części rysunku traktu- 
je graficznie, więc stają się one do siebie podobne. 

Jak każde dziecko posiada jemu tylko właściwy sposób 
schematyzowania przedmiotów, tak również własny koloryt malo- 
wania. Ornament dziecka, mimo wszystkich zalet rozwija się tyl- 
ko do pewnego stopnia, gdyż jest rezultatem mimowolnym i wszę- 
dzie zasadniczo ten sam, kiedy u artystów staje się sztuką. 


Rysunek zdobniczy w szkole powszechnej powinien się oprzeć 
na motywach ludowych danej okolicy, można go stosować w te- 
matach prac szkolnych, a tym sposobem forma ornamentów ludo- 
wych będzie się w dalszym ciągu rozwijała. Już od I oddziału 
należy zwracać uwagę na istotne cechy poczucia piękna, a pod- 
stawą piękna jest porządek i ład. 

W wychowaniu estetycznem człowieka potężną rolę odgry- 
wa barwa, gdyż swoją ożywczą siłą działa na jego duszę, więc 
ćwiczenia kolorystyczne, w kategorji ćwiczeń zdobniczych, powin- 
ny zająć należyte miejsce, a stosowane mogą być już od | oddz. 

6) Rysunki dzieci zdolnych. 

Dzieci zdolne coraz bardziej zwracają uwagę na przedmioty 
otoczenia, cieszą się uświadamiając sobie ich obraz i same ocho- 
czo zabierają się do rysowania, ale takich dzieci mamy w klasie 
zaledwie garstkę; większość ogromną stanowią dzieci średnio zdol- 
ne. Dziecko zdolne rysując nie traci ani minuty, ono wykonywa 
rysunek starannie i uwzględnia wiele charakterystycznych szcze- 
gółów, wskutek tego kończy swą pracę później. Dzieciom zdol- 
nym można pozostawić swobodę na dekoracyjne wykończenie ry- 
sunku. 
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Jednak nie sam rysunek jest godny uznania, ale suma wy- 3 
siłku dziecka włożonego w wykonanie tego rysunku. Nie jest — 


zasługą dziecka, że Bóg mu dał zdolności, ale ogromną jest za- 


sługą jeżeli własną pilnością i pracą dojdzie do tych zdolności — 


i je rozwinie. Zdarza się jednak, że niektóre ze zdolnych dzieci 


po pewnym czasie rysują i malują gorzej lub nawet zupełnie za- — 


przestają. : > 


Dziecko zdolne nie zadawalnia się tym zasobem materjału, 


jaki osiąga w szkole, ono szuka dobrych reprodukcyj, a nawet sa- 


r . .. OWE, po 
mo zaczyna komponować. Dziecko komponując studjuje naturę, 


poznaje jej piękno i uczy się ją kochać, podziwiać i szanować. 
To też samodzielną twórczość dziecka należy pobudzać i popie- 
rać. | 

7) Rysunki dzieci umysłowo niedorozwiniętych, 


Inaczej przedstawia się rzecz z dziećmi umysłowo niedo- 
rozwiniętemi czyli matołkami, gdyż i takie stanowią w szkole pew- 


ną grupkę. 
Matołek nie jest zdolny dokonać syntezy schematu, więc 
rysuje błędnie. Automatycznie powtarza schemat, którego się 


wyuczył, ale nie ożywia go żadną charakterystyczną cechą i nie — 


idzie naprzód w rozwoju rysunkowym. 

Wysiłek jest dla niego bolesnym trudem, więc nie doskonali 
rysunku, przeto schemat rysunkowy takiego dziecka pozostaje 
' przez całe lata ten sam i na tym samym poziomie, do którego 
zdołał doprowadzić umysł niedorozwinięty. 

Matołek 8 letni rysuje poszczegółne figury jedne przez dru- 
gie, wzdłuż, na ukos, jak wypadnie, podobnie 10—11 letni nie 


potrafi powiązać w całość poszczególnych części rysowanego 


przedmiotu. 
8) Uwagi pedagogiczne. 


W szkole konieczne jest przystosowanie nauki rysunków do 


naturalnej twórczości dziecka. 


Po wykonaniu przez dziecko pewnego rysunku należy omó- 


wić z nim pewne cechy kształtu i szczegóły rysowanego przed- 


miotu i kazać jaszcze raz ten sam rysunek wykonać. Nauka taka 


niesłychanie kształci obserwację i bardzo szybko udoskonala sche- 
mat rysunkowy dziecka. Ponieważ schemat jest środkiem wypo- 
wiadania się psychiki dziecka, więc ten środek można zostawić 
dziecku tak długo, jak samo znajduje w nim upodobanie. Dzieciom. 
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I oddz. pozwalajmy rysować co chcą, byle rysowały chętnie i szcze- 
5 rze. Mogą być wykonywane ilustracje t. j. rysunki na tle bajecz- 
y ki lub opowiadania. W nauce rysunków dużą rolę odgrywają ry- 
| sunki z przypomnienia i pokazu. Są to szczeble po których 
D przechodzi się do rysunku z modelu. Rysunki z przypomnienia są 
pierwszym krokiem nauczyciela, usiłującego wdrażać dzieci do 
ścislejszego obserwowania i świadomego patrzenia- W miarę jak 
rozszerza się horyzont pojęciowy, dzieci same odczuwają potrzebę 
] dokładniejszego kontrolowania swych prac przez porównywanie 
> ich rzeczywistemi przedmiotami. W tym momencie winien nau- 

czyciel przyjść dziecku z pomocą i pokazać, jak należy patrzeć 

i co widzieć, by obraz tworzący się w duszy, był prawdziwy i da- 
A wał jasne i trwałe wyobrażenie. Do tego znakomicie służy rysu- 
nek z pokazu i jest bezpośrednim przejściem do rysunku z mode- 
lu i natury. Model należy brać z otoczenia ucznia. Każdy rysu- 
nek poprzedza analiza później synteza i dziecko winno wiedzieć, 
że nie kopjuje modelu, lecz opanowuje go swym umysłem. 


Nauka rysunków w szkole powszechnej, winna być posta- 

wiona tak, aby dziecko kończąc szkołę miało rozwinięte poczucie 

u linji, kształtu i barwy, umiało samodzielnie wyrażać rysunkiem 

i otaczający je świat i wreszcie miało rozbudzony zmysł twórczy, 
poczucie piękna i wyrobiony smak artystyczny. 


J. Kadziński. 


Lekcja z języka polskiego w oddz. IV. 


„Stary Maciej i króliki*, wyjątek z P. T. (analiza treści). 
Najpierw kilka uwag o metodzie czytania statarycznego. 


Nauczanie języka polskiego ma zgodnie z wymaganiem pro- 
gramu wpoić uczniom umiłowanie i przywiązanie do mowy !pol- 
skiej. Czy cel ten jest dzisiaj wszędzie całkowicie realizowany ? 


Napewno nie. Ile to lekcyj tak zwanego czytania statarycz- 
nego odbywa się w atmosferze największej nudy i zniechęcenia 
uczniów. A przecież chyba na lekcjach czytania przedewszyst- 
kiem można rozpalić to umiłowanie. Zdaje się, że zło tkwi w do- 

borze czytanek i metodzie rozbioru treści czytanych urywków. 
= Pokutują jeszcze w szkołach wypisy, które nie celom językowym, 
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ale innym przedmiotom, jak: przyrodzie, geografji, historji służyć 
raczej powinny; charakter treści czytanek z tych wypisów najczę- 
ściej rzeczowy, język suchy, nieprzystępny dla psychiki ucznia. 
Czy czytanka, pozbawiona żywej akcji, barwnego i obrazowego 
języka, ale w której morał wyziera z każdego wiersza, może za- 
interesować umysł ucznia? 


Nauczanie języka polskiego w szkole powsz. uderzać musi 
przedewszystkiem w struny uczuciowe ucznia, stąd logiczny wnio- 
sek, że do czytania należy dać uczniom utwory naprawdę wartoś- 
ciowe pod względem walorów językowo artystycznych. Całe 
szczęście, że pod tym względem jesteśmy na dobrej drodze: ma- 
my już pokaźną liczkę podręczników z czytankami, całkowicie cej 
powiadającemi dzisiejszym wymaganiom. 

Gorzej jest z metodą przerabiania czytanych na lekcjach 


` 


utworów. 


Szablon, według którego stara się nauczyciel przerabiać 
prawie każdą czytankę, powoduje najczęściej tę ciężką atmosferę 
nudy w klasie. 

Jeżeli szablon-wzór może być bez większej szkody zastoso- 
wany prawie do każdej lekcji przyrody, geografji lub historji, to 
w zastosowaniu do jęz. polskiego jest najbardziej szkodliwy. Jak 
różne są rodzaje czytanek, ich treść, i różne cele, które z tych 
czytanek wynikają — tak też i różne może być postępowanie 
metodyczne przy każdej z tych powiastek, o jednym więc jakimś 
wzorze nie może być mowy. Mając na uwadze najważniejszy 
punkt programu, którym jest zaszczepienie młodzieży umiłowania 
mowy polskiej, nauczyciel winien tak opracować przeprowadzenie 
czytanki, aby mógł wywołać na każdej lekcji uczucie prawdzi- 
wego zainteresowania u uczniów. 

Wielkość tych przeżyć u dzieci, to najlepszy sprawdzian 
lepszego czy gorszego przeprowadzenia lekcji. 

Postulat powyższy powoduje jednak pewne ogólne nakazy, 
które muszą być przestrzegane przy czytaniu statarycznem. 

Nie wzbudzi się zainteresowania do rzeczy niezrozumiałych, 
stąd pierwszy nakaz, że trudniejsza czytanka musi być poprzedzo- 
na odpowiednią pogadanką wstępną, do której materjał można 
czerpać z przeżyć i działalności uczniów, a jeżeli tych przeżyć 
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nie będzie, trzeba je zdobyć przez urządzanie odpowiedniej wy- 
cieczki i t. p. 


Nierówne są wrażenia, gdy patrzymy na cały obraz i gdy 
oglądamy ułamek tego obrazu, nie będziemy więc najpierw czytać 
i omawiać cząstkę artykułu czytanego, lecz zostanie najpierw 
pięknie odczytana całość — oto drugi nakaz. 


A ponieważ dobre odczytanie, to 50°% wyjaśnienia, więc 
niechaj pierwszy raz czyta nauczyciel, przy czytaniu utworów epicz- 
nych w V, VI, i VII może go wyręczyć któryś z uczniów, utwo- 
ry treści lirycznej czyta zawsze pierwszy raz nauczyciel. 


Analiza treści nie powinna być drobiazgowa, pedantyczna, 
gdyż niszczy i zabija tylko urok utworu. 


Najważniejsze momenty takiej analizy byłyby: fabuła (akcja 
i tok opowiadania), sytuacja (czas i miejsce), idea przewodnia, 
myśl moralna (nie znaczy to, że należy moralizować), charaktery- 
styka osób, rodzaj czytanki, ton i nastrój, związek czytanki z prze- 
życiami ucznia, budowa. Nie potrzeba twierdzić, że wymienione 
momenty niezawsze można brać pod uwadę. 


Z analizą wiążą się ćwiczenia w mówieniu, które nie po- 
winny być jednak zwykłem streszczeniem czytanki „swojemi sło- 
wami*. Treść każdej prawie czytanki można nawiązać do prze- 
żyć ucznia, więc już okazja do pogadanki; w szczególności ustę- 
py z życia szkolnego, rodzinnego lub z życia przyrody nastręcza- 
ją dużo materjału do ćwiczeń w mówieniu. 


Kiedy indziej nadarzy się dobra sposobność do pogadanek 
o treści etycznej, obywatelskiej, społecznej, więc np. o oszczęd- 
ności, o obronie ojczyzny, o solidarności i t. p. 


Ćwiczenia te mają na celu „rozwiązać języki“, ale również 
nastręczą dobrą sposobność do wyrobienia logicznego myślenia. 


Uwagi powyższe są jakby komentarzem do postępowania me- 
todycznego przy opracowaniu załączonej lekcji. 


Ponieważ niektóre wyjątki z „Pana Tadeusza“ mogą być 
z powodzeniem przerobione w niższych oddziałach, należy więc 
je przerobić, gdyż w następstwie tego VII oddział zostanie od- 
ciążony w pracy. 


Poniżej treść wyjątku z P. T.: 
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Właśnie staruszek chodził po samotnym dworze, 
Nucąc piosenkę: „Kiedy ranne wstają zorze“, 
Rad że się wypogadza. Mgła nie szła do góry, 
Jak się dziać zwykło, kiedy zbierają się chmury, 
Ale coraz spadała. Wiatr rozwinął dłonie 

| mgłę muskał, wygładzał, rozścielał na błonie; 
Tymczasem słonko zgóry tysiącem promieni 

Tło przetyka, posrebrza, wyzłaca, rumieni... 
Maciej ogrzał się słońcem, zakończył pacierze 

| już się do swego gospodarstwa bierze. 

Wyniósł traw, liścia; usiadł przed domem i świsnął. 
Na ten świst rój królików z pod ziemi wytrysnął; 
Jako narcyzy, nagle wykwitłe na trawę, 

Bielą się długie słuchy, pod niemi jaskrawe 
Przeświecają się oczki jak krwawe rubiny, 

Gęsto wszyte w aksamit zielonej darniny. 

Już króliki na łapkach stają, każdy słucha, 
Patrzy; nakoniec cała trzódka białopucha 

Bieży do starca, liśćmi kapusty znęcona, 

Do nóg mu, na kolana skacze, na ramiona. 

On sam biały jak królik lubi ich gromadzić 
Wokoło siebie i ręką ciepły ich puch gładzić; 

A drugą ręką z czapki proso w trawę miota 

Dla wróblów; spadła z dachów krzykliwa hołota... 


Nawiązanie. Byłoby najlepiej, gdyby się udało pogadankę 
wstępną oprzeć na postrzeżeniach całej klasy nad życiem króli- 
ków, postrzeżeniach, zdobytych pod kierunkiem nauczyciela, lub 
przynajmniej zrobionych poprzednio przez same dzieci. Na pod- 
stawie tych postrzeżeń można przeprowadzić pogadankę o życiu 
królików, o ich wyglądzie, ze szczególnem zwróceniem uwagi na 
szczegóły, zawarte w czytance, a więc na słuchy, oczy, na nogi 
(łapki), na ich ruchy, czem się żywią, gdzie przebywają, jak i kie- 
dy się je karmi. 

Jeżeli nie da się porobić obserwacyj rzeczywistych, to moż- 
na posłużyć się okazami, obrazami barwnemi i zaapelować do 
wspomnień uczniów. 

W dobrze prowadzonej pogadance można już dojść do wy- 
jaśnienia takich wyrazów, jak słuchy, rubiny, darnina, puch, bia- 
łopuchy, proso i t. p. 
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Nastąpi po tej pogawędce piękne, właściwe odczytanie (le- 
piej jeszcze wygłoszenie) wiersza przez nauczyciela przy książ- 
kach zamkniętych. Po odczytaniu i po krótkiej przerwie przepyta 
nauczyciel o wrażenia , jakie odniosły dzieci: a więc co im się 
najlepiej podobało, gdzie się to działo, o jakiej porze dnia, po- 
czem to poznaliście (pieśń poranna, słonko), jaka osoba tu wy- 
stępuje, o jakich zwierzętach tu mowa? 


Z kolei nastąpi odczytanie wiersza przez uczniów. 


Nastąpią pytania: Jakie tu wydarzenie przedstawiono ? 
(karmienie królików). Co jeszcze? (mowa o wypogodzeniu). 


Jakie więc części można odnaleźć w tym wierszu ? 

1. Wypogodzenie się. 2. Karmienie królików. (Zapisać 
na tablicy i w zeszytach). 

Nastąpi odczytanie pierwszej części (do wyrazów („rumieni* 
wyjaśnienie wyrazów i rzeczy jeszcze niezrozumiałych. 


Nastąpią pytania: Jakie zjawiska wskazywały, że się wypo- 
gadza? Co robił Maciej tego ranka ? 

Po odczytaniu cz. ll: Wskazać kolejne czynności Macieja 
(ogrzał się, zakończył pacierz, poszedł do stajni, wyniósł traw, 
liścia, siadł, świsnął), co robiły króliki kolejno ? 

Dalsze czynności Macieja: gładzi je, drugą ręką sypie proso 
dla wróbli. 


Znów odczytanie przez uczniów i zdawanie sprawy według 
dwóch części, krótkie i zwięzłe. 


Cwiczenia w mówieniu: Co się potem stało? 


Dlaczego dwór był samotny? Kto to był Maciej? (może 
uczniowie znają inne wyjątki z P. T.) 

Co można powiedzieć o Macieju? Jaki on był? (był 
dobrym gospodarzem, lubił zwierzęta, był pobożny, łagodny, 
wróble go się nie bały). 

Opowiedźcie o tych wszystkich zdarzeniach słowami Macie- 
ja. Jakie obrazki na podstawie tej czytanki narysowalibyście ? 
Może w zakończeniu nastąpić jeszcze jedno odczytanie całości, 
jako wprawa w piękne, estetyczne czytanie. 
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Do domu można dać takie zagadnienia do opracowania © 
piśmiennego: Jak Maciej karmił króliki? Jak chowam króliki, 
gołębie ? y 


Jaki jest pożytek z królików ? $ 
Na nastepnej lekcji języka polskiego, nawiązując do wyko- RA 


nanych ćwiczeń, możnaby przeprowadzić odpowiednie ćwiczenia 


stylistyczne, językowe i gramatyczne. Uświadomić więc należało- 
by uczniom i zwrócić ich uwagę na znaczenie przenośni i po- 
równań, zawartych w urywku. 


Ą. Z. 


1. BERNSTEIN. 


Gramatyka jako nauka formalnie . 


kształcąca. 


Słowa są symbolami naszych przeżyć, zarówno wyobrażeń — 
zmysłowych, dostarczanych nam w danej chwili bezpośrednio - 


przez świat zewnętrzny, jakoteż zgromadzonych w pamięci — 


i skombinowanych w wyobraźni naszej, wreszcie tych przeżyć 


naszych, które należą do sfery uczuć i procesów woli. W miarę SH 


wzbogacania się naszej świadomości, wzbogaca się świat symbo- 3 
lów naszych—słów. Zakres znaczenia poszczególnych słów zwę- 
ża się, gdyż jedno słowo zastąpione bywa kilkomi, różniącemi 
się od siebie odcieniem nieraz bardzo subtelnym. Dziecko zdo- 
bywa sobie słowa i mowę, tak, jak zdobywa sobie zdolności ru-| 
chu: samorzutnie oraz przy pomocy naśladownictwa i wprawy. 
Powtarza słowa usłyszane za dorosłymi, używa słów na początku 
we właściwym sobie tylko zrozumieniu, nadto, określając jednem 
słowem wiele znaczeń, z biegiem czasu jednak wzbogaca swój © 
zasób słów i używać ich zaczyna w znaczeniu właściwem i ob- 
jektywnem. Dziecko chwyta słowa całemi kompleksami z roz- 
mowy osób dorosłych i z biegiem czasu, dzięki ciągłemu naśla- 
downictwu oraz dzięki bezwiednej czynności analitycznej zdoby- 
wa sobie umiejętność używania poszczególnych słów i łączenia 
tych w nowe zdania. 
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Aby dziecko umiało jasno sobie zdawać sprawę z otocze- 
nia i ze swych własnych przeżyć, musi być panem swych słów. 
Bez słów myśleć niepodobna; ludy na niskim stopniu rozwoju 
mają również słownictwo ubogie. Aby dziecko umiało sądy wy- 
dawać, musi umieć porównywać i wyróżniać słowa — symbole, 
musi stwierdzać stosunki, zachodzące między osobą, a przedmio- 
tem, do którego się czynność stosuje. Musi zatem analitycznie 
zdawać sobie sprawę ze Zdania i poszczególnych symbolów. Po- 
wyższy cel osiągamy przy pomocy ćwiczeń gramatycznych. 
A więc nie dlatego tylko nauczamy gramatyki, aby dziecko po- 
prawnie mówiło i pisało, lecz w tym jeszcze celu, aby dziecko, 
poprawnie myślało. Ten proces, który się odbywa w myśli 
naszej, porównującej i wyróżniającej, ujmującej świat zewnętrzny 
w pewne zależności, zachodzi również w zdaniu, w którem słowa 
oznaczają wyobrażenia nasze. Dzięki racjonalnej i analitycznej 
nauce języka wdrażamy wychowanka naszego do myślenia i ana- 
lizowania. 

Ucząc się gramatyki, dziecko uczy się rozróżniać nietylko 
między rzeczownikiem, przymiotnikiem i czasownikiem jako czę- 
ściami mowy, ale też między rzeczą, przymiotem rzeczy i czyn- 
nością. Dziecko rozróżnia rodzaje i liczby nietylko w danej 
części mowy, ale i w świecie otaczającym go, gdy się uczy 
o przypadkach i deklinuje, jednocześnie uczy się klasyfikować 
stosunki, jakie zachodzić mogą między danym przedmiotem i ze- 
wnętrznymi czynnikami: końcówki: a, owi, ym i t. d. oznaczają 
wszak odmienność tych stosunków. Gdy dziecko odmienia cza- 
sownik, uczy się rozróżniać w czasie, w jakiem czynność się od- 
bywa, uczy się rozpoznawać, w jakim stosunku my pozostajemy do 
tej czynności, czy ta jest możliwa lub prawdopodobna. Przyimki 
uczą o zależności między poszczególnemi przedmiotami w zdaniu. 

'Podobne znaczenia mają pozostałe części mowy. Wszystko, 
czego życie dostarcza naszemu wychowankowi do poznawania, a 
mianowicie bogactwo form i stosunków życiowych, znajduje do- 
skonałe odbicie w mowie naszej. 


Dla rozwoju myślenia formalnego szczególne znaczenie posiada 
rozróżnianie pojedynczych części zdania oraz określenie zależności 
poszczególnych zdań względem siebie. Sama nazwa rozbioru lo- 
gicznego, jaką niekiedy dajemy rozbiorowi syntetycznemu, już 
wskazuje na momenty styczne z nauką, wszechstronnie obejmującą 
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formy naszego sądzenia, jak logika. Zresztą nauka o zdaniu i je- 
go terminach jest naprawdę dla obu tych dyscyplin formalnych 
gramatyki i logiki wspólną. 

Tak zrozumiana nauka gramatyki, jako nauka kształcenia 
formalnego, jest czemś zgoła innem, niż w tradycji szkolnej nie- 
dawno minionej doby się przedstawiała. Była ona dogmatycznym 
wykazem faktów gramatycznych czyli prawideł, które dla umysłu 
dziecka przedstawiały się jako coś niezrozumiałego i zupełnie 
zbytecznego. Nauka była czysto werbalną, w najlepszym «razie 
prawidła były później ilustrowane na przykładach językowych czyli 
na zdaniach o różnej treści, nagromadzonych bezładnie w jednem 
ćwiczeniu dla niepojętych dziecku celów. Oczywiście, że nie 
mogło być mowy ani o prawdziwem zrozumieniu zasad grama- 
tycznych w pierwszych latach nauczania, nie było — rzecz zro- 
zumiała — interesu dla tej nauki, nie było i nie mogło być pracy 
samodzielnej ucznia na tem polu. Litanja suchych, niezrozumia- 
łych dostatecznie prawideł, długie szeregi, mechanicznie do ucze- 
nia się na pamięć zadawanych słówek, tworzących deklinacje, 
konjugacje lub wyjątki od prawideł, stanowiły naukę gramatyki, 
która była oderwana od prawdziwej nauki języka jako to: czyta- 
nie, opowiadanie i objaśnienie, nauka gramatyki była prowadzona 
równolegle do nauki języka, nie miała z nią punktów stycz- 
ności. 

Nauka gramatyki, wyzwolona z pęt tradycyjnych, winna być 
prawdziwą nauką języka, za punkt wyjścia służy jej zdanie przez 
ucznia wypowiedziane, zawierające pewną rzeczywistość dla niego 
istniejącą, przez niego zrozumiałą. Teoretyczne rozważania gra- 
matyczne są na dalszym planie nauczania, pierwsze miejsce otrzy- 
mują ćwiczenia praktyczne, będące analizą mowy naturalnej ucz- 
nia. Prawidła czyli prawa językowe, wyprowadzają sami ucznio- 
wie z analizowanego materjału językowego, a przeto doskonale 
umieją się niemi posługiwać w praktyce. Stosując formę nau- 
czania heurystyczną, przyzwyczajamy uczniów do samodzielnych, 
twórczych poszukiwań i porównań w dziedzinie zjawisk języko- 
wych mowy ojczystej, dzięki zaś używaniu metody indukcyjnej 
przy tworzeniu praw językowych, nauczamy dziecko aby naj- 
więcej uwagi poświęciło żywemu językowi, który dostarcza 
naszej świadomości poczucia praw językowych. Pra- 
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widła gramatyczne nie są wtedy dla umysłu uczącego się więza- 
mi krępującemi go, sztucznie ułożonymi dla ograniczenia jego 
swobody wyrażania się; prawa, które młody umysł samodzielnie 
wysnuje z rozpatrywanego przezeń materjału językowego, uważać 
będzie jako linję oznaczającą wolny bieg potoku mowy ojczystej. 


Nauka przyrody w szkole 


e 

powszechnej. 
Spostrzeżenia — to pierwszy etap do rozwoju umysłowego 
dziecka — prowadzą one na podstawie porównań do wyciągania 


wniosków, do uogólnień. Lecz spostrzeżenia dzieci najczęściej są 
niedoładne, jednostronne, świat przecież jest tak wielki, rozmaity, 
dzieci tak ruchliwe i uwaga ich tak ruchliwa i tak roz- 
proszona na wiele przedmiotów. Nauka przyrody ma właśnie 
w pierwszej linji za cel wyćwiczyć (przedewszystkiem) zdolność 
szybkiego i ścisłego spostrzegania. Naturalnie osiągniemy to tyl- 
ko w pewnych warunkach, a mianowicie: 1) jeżeli oprzemy naukę 
na poglądzie i 2) na samodzielnej pracy ucznia. Rolą nauczycie- 
la będzie w danym wypadku kierowanie uwagi dzieci na szczegó” 
ły, które były pominięte. Największą wartość oczywiście miałyby 
lekcje w bezpośredniem zetknięciu się z przyrodą, a więc wyciecz- 
ki, mniejszą — okazy wyrwane z naturalnego otoczenia, jakie naj- 
częściej stosujemy. Jesteśmy nieraz w tych nieszczęśliwych wa- 
= runkach, że nie mamy możności pokazać tego, o czem mó- 
wimy: np. ssaki leśne; w danym wypadku pozostaje tylko zasto- 
wanie obrazka i piękne, żywe opisy z życia tych zwierząt. 


Lekcje przyrody w szkołach niżej zorganizowanych rozpadną 
się na 2 grupy: lekcje głośne i ciche. 

Przedewszystkiem co do lekcyj cichych. Program minister- 
jalny mówi, że w oddziałach połączonych większy nacisk należy 
położyć na zajęcia ciche uczniów i lekcjom 
cichym przypisuje wielką wartość, wskutek 
oparcia nauki podczas zajęć cichych i j 


-pracy -ucz- ————— 
niów. Ładnie to wygląda w teorji, lecz 4ak|| dalektn jest rżeczy- Ube|skl 
Zakład Pedagogiki 
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wistość. Możliwe jest to tylko chyba w oddziałach starszych, 
gdzie dzieci samodzielnie robią jakieś doświadczenie i zapisują, co 
zaobserwowały. Lekcje ciche na niższym stopniu nauczania w naj- 
lepszym razie są tylko dopełnieniem tego, co było przerobione 
i dawane są tylko dla zapełnienia czasu, choć wartość ich jest 
mierna. Dyakowski w swej metodyce pisze: „Zajęcia ciche, sto- 
sowane wyłącznie w szkole powszechnej są właściwie zjawiskiem 
anormalnem*, a zatem lekcje przyrody powinny być tylko głośne. 


Ale ponieważ z rzeczywistością pogodzić się trzeba, nauczy- 
ciel musi się starać je wykorzystać jak najskuteczniej. Na lekcje 
ciche można dawać rysunki i piśmienne sprawozdania z lekcyj po- 
przednio odbytych, opisy wycieczek, układanie zielników, wypisy- 
wanie znanych ptaków, ryb, owadów, opis przebiegu rozwoju ho- 
dowanych żyjątek, klasyfikowanie poznanych zwierząt, streszczenie 
przeczytanych poszczególnych opisów przyrodniczych, opisy 
użytku ciał; w oddziałach starszych obliczanie średniej tempe- 
ratury i wykresy. 


Owa samodzielna praca ucznia, wskazywana przez program, 
odbywa się poza lekcjami, jako praca domowa. W zakres tako- 
wej wchodzą obserwacje nad pogodą, wiatrem, nad życiem roślin, 
ptaków, owadów, zwierząt, nad pracą ludzi. Tam dopiero dzieci 
widzą zależność między zjawiskami przyrody, obserwują, kombi- 
nują, wnioskują. Obserwacje meteorologiczne i prowadzenie dzien- 
niczka są codziennie pracą uczniów, dającą materjał do lekcyj ci- 
chych. Życie roślin dzieci najlepiej zobaczą w ogródku szkolnym, 
same kopiąc, sadząc, hodując i zbierając owoce swej pracy. Tu 
zobaczą zależność roślin od gleby naświetlania, tu zobaczą rozwój - 
rośliny, kwitnienie, wydawanie owoców, tu nauczą się kochać przy- 
rodę, szanować pracę, tu zachęcą się do hodowania roślin w do- 
mu. Poza lekcjami również czynią z polecenia nauczyciela obser- 
wacje nad życiem zwierząt, zbierają okazy do zielników i t. d. 


Lekcje głośne mają za cel bądź to uogólnienie zebranych 
wiadomości, bądź wyjaśnienie zjawisk niezrozumiałych. Metody- 
czny przebieg tej otatniej jest następujący: 


r. = 
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2) Nawiązanie do poprzedniej lekcjilub do dawniejszych, po- 
zostających w związku, celem wprowadzenia dzieci do temiatu lek- 
cji obecnej i podanie celu obserwacji. 


2) Obserwacja samodzielna dzieci. 


3) Odtworzenie bądź przy pomocy rysunku, bądź też przy 
pomocy lepienia zaobserwowanego przedmiotu. Tutaj nauczyciel 
zobaczy, czy dzieci dobrze zaobserwowały i na niedokładności 
zwróci uwagę. Przyczem w rysunku zwróci uwagę nie na tech- 
nikę rysunku, lecz na dokładne zaobserwowanie. Jeżeli obser- 
wowany okaz jest trudny do rysunku, nauczyciel lub zdolniejszy 
w rysunkach uczeń narysuje go na tablicy. omawiając poszczegól- 
ne części, np. nogi, rogi i t. d., a nie całkowicie ze względu na 
trudność wykonania. 


4) Poprawienie rysunku i omówienie obserwowanego przed- 
miotu. 
5) Krótkie treściwe zestawienie wyniku obserwacji. 


6) Opowiadanie nauczyciela lub odczytanie ustępów związa- 
nych z tematem. 


Teraz kwestja programu. Według jednego z francuskich fi- 
lozofów: „Program przedstawia taką wartość, że daje wskazówki, 
kierunek i granice nauczania, prawdziwą zaś wartość przedstawia 
nauczyciei*. Program ministerjalny daje i wskazówki, kierunek 
i granice, pozostawiając nauczycielowi przystosowanie takowego 
do danej okolicy. 


Jedynie niewyraźną rzeczą jest w programie, kiedy przecho- 
dzić o budowie ssaków. Przecież, jeżeli program dziś szczegó- 
łowo rozwodzi się nad życiem roślinnem, to dlaczego tak po- 
bieżnie traktuje zwierzęta; przecież nie są one mniej ważne w ży- 
ciu człowieka od roślin i styczność z niemi jest niemniej częsta, 
szczególniej na wsi. Wprawdzie wspomina program oddziału IV, 
że należy ssaki leśne porównać z ssakami domowemi. A kiedyż 
będziemy przechodzić o ich budowie wewnętrznej ? 


M. R. 
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Pierwsza lekcja czytania według 
elementarza Falskiego. 


Dziś będziemy mówili o czemś, co „goni zwierzynę, za ow- 
cami chodzi, domu pilnuje, boi się go złodziej*! 


Czy to żyje, czy jest marwe? l 
Dlaczego mówicie, że to żyje? 
Gdzie to zwierzątko mieszka ? 


Kto z was powie coś więcej o tem zwierzęciu, nie nazywa- 
jąc go. Powiedźcie nazwę tego zwierzęcia. Dlaczego psa nazy- 
wamy zwierzęciem domowem? Jak pomagają psy ludziom? Ja- 
kie znacie psy? Kto chce opowiedzieć o swoim piesku? 


Otwórzcie, dzieci elementarze na pierwszej stronicy? 
Co widzicie na.tym obrazku ? 

Dzieci opowiadają: pieska, obórkę, drzewa i t. d. 
Co chcecie o tym piesku jeszcze powiedzieć ? 


Dzieci mówią, że pies ma na szyi obrożę, ma głowę, uszy 
długie i t. d. 


Złóżcie teraz dzieci swoje elementarze! Wstańcie! Wy- 
ciągnijcie ręce jaknajwyżej! Jeszcze raz! Usiądźcie | 


O czym mówiliśmy przed chwilą?  Mówiliśmy o piesku. 
Gdzie oglądaliśmy narysowanego pieska. Temu pieskowi, który, 
jest narysowany w waszych książeczkach dziś damy nazwę, na- 
zwiemy tego pieska. Zapewne wszyscy będziecie chcieli go na- 
zwać. Kto chće powiedzieć, jak chciałby nazwać tego pieska, 
może podnieść rękę lewą. Dzieci mówią różne nazwy. 

Nazwiemy go tak, jak go nazywała dziewczynka, Ala. Wy 
sami jego nazwę wymówicie. Ja wam tylko powiem, jak wyma- 
wiać trzeba tę nazwę. Uważajcie! Otwórzcie szeroko usta! Ję- 
zyk niech leży spokojnie. Kiedy już mamy usta szeroko otwarte, 
a język leży spokojnie (o tak! nauczyciel pokazuje), wtedy za- 
wołać należy. 

Zawołajcie teraz ! 


Dzieci mówią: a a a 
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Już część nazwy wymawiacie. Jeszcze kilka razy powtórzy- 
my, aby wymawiać wyrażnie. 


Całą nazwę, czyli imię tego psa wymówicie, gdy nieprzery- 
"wając głosu: aaa wargi będziecie mieć otwarte (o tak! pokazuje 
nauczyciel) a zęby górne zetkniecie z dolnemi. 

Wymawiajcie pierwszą część i złóżcie zęby! 

Dzieci mówią: aaas. Aaas. Powiedzcie pierwszy głos krócej ! 

Dzieci mówią : As, as, as. 

Więc jak nazywa Ala swego pieska? 

Dzieci mówią as. 

Powtórzcie, jak 'się nazywa pies Ali! 

Ile głosów wymawiacie, gdy mówicie as? 

Dzieci mówią: „dwa głosy“. 

Powiedzcie pierwszy głos! — aaa. 

Powiedzcie drugi głos! — sss. A 


Otwórzcie teraz książki na pierwszej stronicy elementarza, 
gdzie jest obrazek psa. - 


Przypatrzcie się! 

Co widzicie pod obrazkiem? 

Pod obrazkiem jest coś napisane; to podpis obrazka. 
Jak myślicie co tu może być napisane? 

Dzieci mówią: as. 

Przypatrzcie się uważnie temu podpisowi. Przeczytajcie | 
Dzieci czytają: as. 

Nauczyciel pisze wyraz as na tablicy. 

Czy to samo napisałem? Przeczytajcie! 

Dzieci czytają: as. 

Napiszę kilka razy, a wy uważajcie, jak ja będę pisał. 
Przeczytajcie! Dzieci czytają: as, as, as, as. 


Nauczyciel ściera, zostawiając tylko jeden napis as. 
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Napisałem tu wyraz as, a poniżej tego wyrazu dwie literki 
piszę ż których ten wyraz się składa, naprzykład: 
BUS 
a s 
- Napisałem literki oddzielnie, żebyście widzieli, ile jest i jak 
każda z nich wygląda. 


Możecie teraz powiedzieć, z ilu liter składa się wyraz as. 


Każda literka ma swoją nazwę; żeby się nauczyć czytać, 
trzeba wiedzieć, jak się literki nazywają. Domyślacie się sami, 
jak się nazywa pierwsza litera, jak druga? 


Dzieci mówią: a a a, potem: s s si t. d. 


Przeczytajcie jeszcze raz ten wyraz pod obrazkiem! Prze- 
-czytajcie wyraz as na drugiej stronie, na trzeciej i t. d. 


VD 


Zagranicą a u nas. 
W sprawie wypracowań szkolnych. 


W kołach pedagogicznych Niemiec odbywała się ostatniemi 
czasy niezmiernie żywa polemika w sprawie wypracowań szkol- 
nych. W r. 1927 z polecenia Ministerstwa Oświaty wszystkie 
rady nauczycielskie Prus przesłały władzom przełożonym opinie 
swe na wypracowania szkolne oraz dezyderaty swoje w kierunku 
ewentualnej reformy w tej dziedzinie. Podstawą do wydania opi- 
nji posłużyły tematy wypracowań, ogłoszone w latach 1925 — 6 
w rocznych sprawozdaniach szkół pruskich. Wyniki aakiety po- 
wyższej zostały ogłoszone drukiem i wywołały żywą polemikę 
w czasopismach pedagogicznych. Ukazał się także cały szereg 
publikacyj o wspomnianem zagadnieniu. 

W dyskusji tej, doniosłej dla zagadnienia reformy szkolnej 
wogóle, można rozróżnić dwa zasadnicze kierunki: konserwatywny 
i postępowy. Przedewszystkiem różnią się te kierunki zapatrywa- 
niem na zadanie i cel wypracowań szkolnych. Konserwatyści za- 
patrują się na wypracowania jako na środek nauczania lub opa- 
nowania materjału naukowego; zwolennicy reformy patrzą na wy- 
pracowanie jako na środek pobudzenia i wzmożenia sił ducho- 
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wych ucznia, oraz kształcenia siły i umiejętności wyrazu. Zwolennicy 
reformy wypowiadają się przeciwko metodzie streszczeń, gdyż uwa- 
żają streszczenie za czynność odtwórczą. Nawet pod względem 
językowym, pomijając konieczność wiernego odtwarzania treści, 
uczeń ulega czarowi języka utworu, który ma streścić i kopjuje 
go. Należy podnieść, że przeciwnicy streszczeń znaleźli poparcie 
w najnowszych programach pruskich, które wypowiadają się wy- 
raźnie przeciwko streszczeniom utworów poetyckich. 


Zwolennicy reformy występują taksamo przeciwko tematom 
literackim. Tematy literackie przeważnie bywają za trudne, aby 
uczeń mógł coś własnego i swojego powiedzieć w wypracowaniu. 
Zwykle powtarza to, co wyczytał w krytyce literackiej i co 
słyszał na lekcji od nauczyciela, lub tonie we frazeologji. Nadto 
twierdzą, że tematy literackie doszczętnie już się nauczycielom 
i uczniom znudziły, bo zostały już całkowicie wyzyskane (odnoszą 
się wszak zawsze do tych samych prawie klasyków literatury), 
że uczniowie piszą wypracowania nie odczuwając radości tworze- 
nia, bo wiedzą zgóry, że nic nowego nie mogą powiedzieć na- 
uczycielowi. 


Także przeciwko wypracowaniom oderwanym zwolennicy 
reformy wysuwają ważkie argumenty. Tematy oderwane prze- 
ważnie poruszają zagadnienia ważne życiowe, o których młodzież 
szkolna, tak mało jeszcze mająca doświadczenia życiowego, nic 
albo bardzo niewiele ma do powiedzenia. Myśli i argumenty 
rzeczowe zastępuje blaga, albo uczeń przyznaje się, że nie wie 
co pisać i oczywiście to oświadczenie pociąga za sobą dla ucznia 
ocenę ujemną. 


Do rodzaju tematów oderwanych należy tak zwane „rozwi- 
janie* myśli, wypowiedzianych w krótkich zdaniach przez znako- 
mitych autorów. Wypracowania te zwolennicy reformy uważają 
za szkołę blagi i frazesu. 


Myśl, zwięźle i pięknie wypowiedzianą przez aulora, musi 
uczeń rozwódnić i doprowadzić do rozmiarów wypracowania szkol- 
go, aczkolwiek myśl całkiem wyraźną i zrozumiałą była w swej 
pierwotnej postaci aforyzmu. 

Przeciwnicy starego tradycyjnego wypracowania szkolnego, 
nie ograniczają się do samej li tylko negacji. W. Schneider w pra- 
cy p. t. „Deutscher Stil und Aufsatzunterricht", mówiąc o nowym 
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typie wypracowania, wysuniętym przez zwolenników reformy, po- 
wiada, że „w nowem wypracowaniu uczeń samodzielnie, własnemi 
środkami językowemi kształtuje materjał, zdobyty na drodze samo- 
dzielnego przeżycia”, czyli że w wypracowaniu występuje samoistne 
„tworzenie treści i formy“. Wypracowanie nowe jest pracą opartą 
na przeżyciu: uczeń zdaje sprawę o tem, z czem się zetknął w życiu 
przez działanie, patrzenie, myślenie, uczucie (Handeln, Schauen, 
Denken, Fühlen). Temat wypracowania winien przeto być wzięty 
z własnego doświadczenia ucznia, powinien być piszącemu dobrze 
znany i musi zawierać twórczą podnietę dla ucznia. A zatem 
takiem wypracowaniem będzie opis wycieczki, albo opis wschodu 
słońca na podstawie wrażeń z wycieczki, „jak rośnie i rozwija 
się pewna roślina* na podstawie obserwacji rośliny w ogrodzie 
botanicznym, „opis dynamomaszyny* przez młodego elektro- 
amatora i t. p, Wypracowanie to, oparte na przeżyciu i obser- 
wacji uczy spostrzegawczości i orjentacji, w życiu codziennem daje 
zaś możność indywidualnego wyrażania przeżyć. "Obóz pedago- 
giczny t. zw. „konserwatywny* jednak nie bez racji zarzuca tym 
wypracowaniom, zalecanym: przez reformatorów, ze są nudne, ptyt- 
kie, jednostajne. Pozatem podnosi charakterystyczny moment 
psychologiczny, że uczniowie wyższych klas nie są skłonni do 
zwierzeń, których żąda się od nich w wypracowaniu, opartem na 
przeżyciu. 


W polemice pedagogicznej na temat wypracowania szkolnego 
wyłonił się pogląd, starający się połączyć dodatnie strony wypraco- 
wania „tradycyjnego“ i „nowego“. Zwolennicy kompromisu radzą 
nadal stosować wypracowania na tematy literackie i oderwane, żą- 
dając jednocześnie aby punktem wyjścia było przeżycie ucznia np. 
„jakie wrażenie wywarł na mnie utwór literacki“, lub w oderwanem 
wypracowaniu jakie frzeżycie osobiste może potwierdzić tezę podaną 
w temacie. Niepodobna w krótkiej notatce wyłuszczyć wszystkich 
argumentów wysuwanych przez zwolenników każdego obozu. Należy 
jednak stwierdzić, że sama polemika już jest objawem dodatnim, 
gdyż nie pozwala nauczycielstwu zasklepiać się w tradycyjnych 
formach nauczania. Zagadnieniu temu w naszem perjodycznem 
piśmiennictwie pedagodicznem poświęcili prace pp. S. Kleiner- 
man i Wł. Szyszkowski w „Pracy nauczycielskiej“ i „Muzeum“. 
Zagadnienie to traktuje także B. Suchodolski w dziele p. t.: „Re- 
forma szkolnictwa średniego w Niemczech“. 


x 
LS 
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Zagadnienie oceny szkolnej. 


Ocena jest potrzebna przedewszystkiem dla samego ucznia, 
gdyż uprzytamia mu stan jego sprawności umysłowej, kierunek 
i stopień uzdolnienia, jest ona także potrzebna dla szkoły, której 
zadaniem jest przeprowadzić selekcję na danym materjale 
uczniowskim, celem dostarczenia najzdolniejszych dla szkół wyż- 
szego typu. Czy system oceniania. ucznia jest sprawiedliwy ? — 
Mnożą się ostatniemi czasy utyskiwania na ten system oceniania 
przy pomocy kilku stopni z poszczególnych przedmiotów. Wy- 
suwany bywa projekt zastąpienia stopni z przedmiotów swobodną 
charakterystyką ucznia oraz ogólną oceną. Wysuwana bywa ko- 
nieczność uwzględnienia psychologicznych motywów postępowania 
uczniów, zarzuca się dawnemu systemowi, że interesuje się tylko 
wiadomościami ucznia, a za mało charakterem, | postępowaniem, 
zamiłowaniem, gdyż tradycyjne stopnie ze „sprawowania“ i „pil- 
ności* nie dają wyobrażenia o tem. — Czy system oceny przy 
pomocy stopni z przedmiotów jest potrzebny nauczycielowi? — 
Wszak każdy nauczyciel bez zaglądania do zeszytu ze stopniami 
doskonale wie po pewnym czasie, którzy uczniowie wyróżniają 
się, jacy są przeciętni i jacy niezdolni. W czasopiśmie wie- 
deńskim „Die Quelle* znany pedagog mannheimski A. Sickinger 
ogłosił rozprawę pod tytułem: „Aus der Praxis neuzeitlicher Be- 
gabungsdiagnose in der Schule“ („Die Quelle“ 1930, Nr. 1, 


str. 37—49), w której polecą — na podstawie własnego doświadcze- 


nia — dzielić klasę na mniejsze oddziały od czasu do czasu, aby 
nauczyciel mógł na tych godzinach bliżej poznać dziatwę. A. Si- 
ckinger radzi taksamo usuwać z klasy dzieci zbyt powolnie pra- 
cujące umysłowo i umieszczać je w osobnych klasach tzw. Fórder- 
klassen. — Nie wolno jednak zapomnieć, że ocena nauczyciela 
jest zawsze subjektywna, to też wskazanem jest zestawienie tej 
oceny z miernikiem bardziej objektywnym, a tym są testy, bada- 
jące uwagę, pamięć, inteligencję i t.p. Stosuje się także z po- 
żytkiem metodę psychograficzną. polegającą na notowaniu po- 
szczególnych cech duchowych ucznia w karcie indywidualności 
zawierającej pewne pytania na które nauczyciele odpowiadają. 
Psychologiczna metoda badania uzdolnień opiera się na tych za- 
piskach nauczyciela, posiłkując się nadto testami i osobistą ob- 
serwacją psychologa szkolnego. Najszerzej stosuje się psycho- 
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logiczne metody oceny w miejskiem szkolnictwie powszechnem 
w Mannheimie pod kierunkiem Siekingera. Na system oceny 
praktykowany tam, składa się: 1) subjektywna ocena pracy szkol- 
nej w postaci stopni z poszczególnych przedmiotów; 2) subje- 
ktywna ocena uzdolnień na podstawie obserwacyj nauczyciela 
i 3) objektywna ocena uzdolnień na podstawie testów. Ogólna 
ocena zostaje wyprowadzona przy współudziale mannheimskiego 
Instytutu dla psychologii i pedagogiki. Dg 

Zagadnienie oceny i klasyfikacji w piśmiennictwie perjody- 
cznem w Niemczech należy do najbardziej aktualnych. Czynione 
są starania w kołach pedagogicznych, aby rozważania nowoczes- — 
nej pedagogiki weszły w stadjum realizacji. 
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Instytut Uniwersytecki Wyższych Studjów 
Międzynarodowych w Genewie. 


Uczelnia wyższa poświęcona studjom międzynarodowym 
zorganizowała na rok 1930/31 następujące wykłady i kursy: 

1) Stałe wykłady w dziedzinie zagadnień politycznych, dy- - 
plomatycznych, prawnych i ekonomicznych; 2) wykłady i kon- | 
ferencje o organizacjach międzynarodowych; 3) wykłady krótko- 
trwałe na tematy specjalne, związane z ideologją Ligi Narodów. 
Do grona profesorów wykładajączch należy W. E. Rappard, czło- 
nek stałej komisji mandatów. Wykłady specjalne wygłoszą pro- 
fesorowie uczelni angielskich, belgijskich, francuskich, niemiec- 
kich i szwajcarskich, zaproszeni przez Instytut. Instytut Uniwer- 
sytecki Wyższych Studjów Międzynarodowych w Genewie zało- | 
żony został w r. 1927. i% 


Ogólnopolski Zjazd Polonistów w Krakowie. 


W dniach od 8 do 10 czerwca rb. odbył się w Krakowie 
wielki zjazd naukowy, zwołany w 400-tną rocznicę urodzin Jana 
Kochanowskiego i poświęcony zagadnieniom kultury staropolskiej. — 
Przy otwarciu zjazdu przemawiali Prezes Polskiej Akademji Umie- 
jętności, prof. K. Kostanecki i Minister W. R. i O. P., dr. SŁ 
Czerwiński, inauguracyjny wykład wygłosił prof. Ignacy Chrzanow- 
ski. Praca zjazdu odbywała się w 4-ch sekcjach: 1) historyczno- 
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literackiej, 2) historyczno - kulturalnej, 3) historyczno-społecznej 
i 4) w sekcji twórczości J. Kochanowskiego. Urozmaiceniem pra- 
cy zjazdu było „przedstawienie“ Odprawy posłów greckich 
w dziedzińcu Zamku królewskiego na Wawelu. 


Literatura dziecięca. 


Niedawno wyszła z druku w języku włoskim książka, po- 
święcona literaturze dziecięcej. Autorami jej są Giuseppe Fan- 
ciuli i Enrichetta Monaci Guidotti. W swem dziele usiłują oni 
dać obraz rozwoju literatury dziecięcej u większych narodów 
europejskich i w Ameryce. Interesują się zwłaszcza tą częścią 
literatury dziecięcej, która bardziej ma na względzie stroną artys- 
tyczną, niż pedagogiczną. Starożytność grecko-rzymska nie zna 
książek, poświęconych specjalnie dzieciom i młodzieży. 

Arcydzieła literatury greckiej i rzymskiej mają dużo pier- 
wiastka fantastycznego, więc podania, mity, opisy czynów boha- 
terskich i dlatego były dostępne dzieciom i młodzieży i odpo- 
wiadały zainteresowaniom ich. Czytała więc młodzież razem . 
z dorosłymi Homera i Hezjoda, Sofoklesa, Eurypidesa i Ajschy- 
losa. Jedyna książka starożytności, która być może napisana zo- 


/ stała dla publczności małoletniej, to zbiór bajek Ezopa. Naj- 
- wcześniej literatura dla dzieci i młodzieży powstała we Francji, 


gdzie pod koniec XVII wieku ukazały się w druku różne bajki 


= czarodziejskie o wróżkach. 


W Anglji literatura dla dzieci występuje dopiero w 18-ym 
wieku i różni się od literatury francuskiej, przeznaczonej dla wie- 
ku młodego, tem, że w niej miejsce fantastycznych czarodziejów 
i wróżek zajmują odważni młodzieńcy, całkiem realni, których 
cechuje żądza przygód i męstwo. W Niemczech literatura dla 
dzieci pojawiła się w połowie 18-go wieku. 

Literatura niemiecka dla dzieci i młodzieży czerpie motywy 
z bogatej twórczości ludowej. Do najpoczytniejszych autorów 
literatury światowej dla młodzieży należą: Juljusz Verne, francuz, 
twórca powieści naukowych, cieszących się wszechświatową sławą, 
Daniel Defoe, pisarz angielski, autor „Robinsona Crusoe“; irland- 
czyk Swift, autor „Podróży Guliwera“, auńczyk Andersen i włoch 
Edmund Amicis. 


32 


KRONIKA. 


Z działalności bibljoteki i czytelni naucz. przy Poradni Pedago- 


gicznej. Stan bibljoteki. W ciągu roku szkolnego 1929/30 bi- 
bljoteka powiększyła się o przeszło 300 dzieł i w chwili obecnej 
liczy przeszło 1100 książek. 


W minionym okresie uzupełniano stan bibljoteki przede- 


wszystkiem w dziale pedagogicznym oraz naukowym. 
Część książek nabyto z subsydjum, udzielonego bibljotece 


przez Magistrat, część otrzymano jako egzemplarze recenzyjne, 


nadsyłane pod adresem „Pokłosia*. | 


Przy bibljotece istnieje czytelnia czasopism, której egzy- 


stencja opiera się na wymianie „Pokłosia* na inne pisma. 


Z bibljoteki korzysta w zasadzie nauczycielstwo szkół po- 


wszechnych m. Płocka. 
W roku ubiegłym korzystało z bibljotoki 76 osób. Wy- 


pożyczono ogółem 987 książek. Na niektóre osoby wypadało po 


30 i więcej książek wypożyczonych, na inne zaś tylko po kilka. 


Z pośród czasopism największem zainteresowaniem cieszą 


się: „Ruch Pedagogiczny“, „Przyjaciel Szkoły“ i „Życie Na- 


uczycielskie*. 
Z bibljoteki i czytelni nauczycielstwo korzysta bezpłatnie. 


Pewną przeszkodą dla normalnego funkcjonowania bibljoteki jest x 


to, że czytelnicy nieraz zbyt długo przetrzymują wypożyczane 
książki. Stan ten wywołuje potrzebę regulaminu, któryby prze- 
widywał kary na opieszałych w punktualnem zwracaniu książek. 
W bieżącym roku szkolnym bibljoteka jest czynna we 
wtorki, czwartki i soboty w godzinach popotudniowych. 


Ee? 
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